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「遊びなおし」体験を取り入れた「造形遊び」の
教員研修の効果と課題
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（平成 29 年 6 月 13 日受付，平成 29 年 12 月 4 日受理）
Eﬀect and Improvements of the “Asobinaosi” Experience for Teachers
TERAMOTO Yukihito *，**
　　I examined the workshop of “Asobinaosi” experience for teachers to get the educational signiﬁcance of artistic play activities 
through experiences. In this pilot study, I considered the results, “upturn in the favorable impression for the arts and crafts 
instruction”, “growing willingness to practice”, and “order and elimination of anxiety and questions”. In this paper, I focused 
on the third workshop which is considered “Asobinaosi” experience and evaluation to reconsider the consciousness change of the 
participants. 
　　As a result, through the “Asobinaosi” experience, participants who wanted to get the practicable evaluation method came to 
discuss the fundamental evaluation. In conclusion, I conﬁrm the validity of this type of workshop to spread out the educational 
signiﬁcance with the artistic play activities.
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１．はじめに
　導入後，すでに 40 年を経過する「造形遊び」であるが，
教育現場で十分に取り組まれているとは言えない。平成
25 年に行った「図工・美術実態把握アンケート」（注 1）では，
「造形遊び」が十分に取り組まれていない現状が明らかと
なり，その要因が「教員養成の課題」「教師対象の研修の
あり方」「学校行事や展覧会・コンクール中心の年間カリ
キュラム」にあることを示した。
　 「造形遊び」が定着していない現状は，都市部よりも図
工専科の配置が少ない農村部や漁村部，研修体制も整っ
ていない山間部において，より顕著に見られることがこ
れまでの研究から明らかとなっている（注 2）。また今日実
践されている「造形遊び」の授業の中には，「遊び」の特
性がややもすると軽視された内容も多く，教師主導の「造
形遊び」の広がりも，子ども主体の「造形遊び」が定着
しない要因であると捉えている。
　阿部宏行は，「『造形遊び』が定着しない要因の考察（1）」（1）
において，7つの項目を課題として挙げているが，その中
でも，「教員養成の課題」「教師対象の研修のあり方」に
ついては，本研究との重なりが見られる。
　昭和 52 年学習指導要領改訂において，「造形遊び」が
位置づけられたのには，当時の教育に関わる社会問題が，
大人の合理性や効率性を重視しすぎた点への反省という
側面が少なからずあったと考えられる。教師主導から子
ども主体へ指導観を転換することや，就学前の表現活動
との段差を埋める等，子どもの主体性を重視したねらい
が込められていた。現行学習指導要領では，「造形遊び」
の内容を，「遊びがもつ教育的な意義と創造的な性格に注
目し，その特性を生かした造形活動が『材料を基に造形
遊びをする』内容」（2）と示している。「遊び」が成立する
条件としては，真鍋一男が示した，遊び自体の目的しか
もたない無償性，楽しみを追求しようとする快楽性，自
由意思による自発的な活動である自由性と主体性などの
特性が考えられる（3）。教育現場で取り組まれている「造
形遊び」には，教師が活動の道筋を準備し，子どもがそ
れらをこなしていくようなものも少なくない。「遊び」の
特性，特に自由性や自発性がややもすると軽視されてい
るのではないかという取り組みを，本研究では大人の考
え出した教師主導の「造形遊び」として，本来の子ども
主体の「造形遊び」と区別している。
　本研究では，「造形遊び」が定着しない要因や教師主導
の「造形遊び」が実践されている要因も，教師の「造形遊び」
に対する意識にあると捉え，「教師対象の研修のあり方」
に注目し，新たな教員対象の研修プログラム開発に取り
組んでいる。そこでは，教師に「造形遊び」の指導法を
伝達することを直接的な目的とするのではなく，教師自
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身が「遊ぶ」ことを通して子どもであった頃の視点に立
ち返り，「遊び」の教育的意義を自ら発見していくことを
重視しており，本研究ではそれを「遊びなおし」体験と
呼んでいる（注 3）。あくまでも大人の視点から「造形遊び」
を理解し，整理しようと試みてきた従来の研修に，子ど
もの視点に立ち返る「遊びなおし」体験を取り入れるこ
とで，子どもと大人，異なる二つの視点から往還的にと
らえなおし，「造形遊び」に対する意識に変化が見られた
り，実践への意欲が向上したりすることを目的としてい
る。「遊びなおし」活動を経て，異なる視点から「造形遊
び」について考える活動を「とらえなおし」活動として
いる。「とらえなおし」活動の内容は，ワークシートを活
用した自身の振り返りや，意見交流による不安や疑問の
共有，子どもの活動風景をビデオで観て自分たち大人の
活動と比較するなど，いろいろな内容が工夫できる。新
たな研修の構造図は，図 1のようになる。
　平成 26 年に行った第 1 回の「遊びなおし」体験を取り
入れた研修会において，「遊びなおし」体験自体には「教
師の視点が移動」，「不安や疑問を軽減」，「意欲の増進」
の効果が見られることが明らかとなっている（注 4）。平成
27 年に行った第 2 回の研修では，「造形遊び」に対して
教師が抱く不安や疑問を意見交流する内容を組み合わせ，
「実践する意欲向上」「不安や疑問の軽減」の効果が確認
された。子どもの視点に寄り添える「遊びなおし」体験
を他の研修内容と組み合わせることで，新たな効果が見
られた。本論文では，「図工・美術実態把握アンケート」
や第 1 回・第 2 回の研修の課題に基づき，「造形遊び」の「評
価」について考え意見交流する内容を組み合わせた，第 3
回研修会を取り上げ，その効果と課題を明らかにする。
２．「遊びなおし」体験
2-1.「遊びなおし」の意義と活動内容
　 「図工・美術実態把握アンケート」において，小学校教
師 101 人中 15 名が「造形遊び」という言葉を知らないと
いう結果であった。また，大学時代に「造形遊び」につ
いて学んだかたずねると，125 人中 22 人は「学んだ」，45
人は「学んでいない」，58 人は「覚えていない」という結
果であった。阿部も指摘した「教員養成の課題」が確認
された。つまり，教壇に立って初めて，「造形遊び」につ
いて学ぶ教師も多いと言える。
　教師が「造形遊び」について学ぶ場としては，教員対
象の研修等が主となる。しかし，もともと子どもの論理
から発想された「造形遊び」の意義や価値を理解するこ
とは，既に大人となった教師にとって難解なものであっ
た。そのため，かつて金子一夫が「このままであると児
童及び教師から何のために造形遊びをするのか，楽しい
だけでいいのか等の疑問がいずれ出されてくることにな
るだろう（4）」と指摘した状況がこれまで続いてきた。
　従来の研修のもとでは，教師主導の指導観から「造形
遊び」を理解し，整理しようと試みられてきたため，子
どもたちにどう取り組ませるか，どのような指導法であ
れば，教師が想像するように子どもが活動を展開するか
など，目的のために遊ばせる方法論が繰り広げられてき
た。もともと，子どもの遊ぶ姿から発想された「造形遊び」
でありながら，教師によって「遊び」の特性である主体
性や自由性が大幅に軽視された形が研修によって広がっ
たのである。西野範夫は，教師主導の「造形遊び」の広
がりが，「造形的な遊び」として導入された当時から見ら
れたことを，次のように指摘する。
　昭和 52 年の学習指導要領に初めて『造形遊び』が位
置付けられたとき，子どもたちがそれをつくりだす前
に，次々に大人の考えた『造形遊び』がつくられ，紹
介されてしまって，その偽りともいえる造形遊びがひ
ろがってしまったのです（5）。
　従来の研修が，教師主導の「造形遊び」を広め，子ど
も主体の「造形遊び」が浸透しなかった一要因であると
捉えると，従来の研修とは違う形の研修開発が，子ども
主体の「造形遊び」を浸透させる契機になると考えた。
　注目したのは，今では大人の身体性を持つ教師も，も
ともとは子どもであり，「遊ぶ」ことを通して生きること
に通じる多くの学びを獲得していたという点である。身
体性について西野は，次のように述べ，「身体性」を身体
のみではなく，心身が分けられるものではないとしている。
　子どもたち一人一人の生きる根拠となる心身の分け
られることない身体性を働かせた自分の感じ方や考え
方，表現（行為）の仕方などをもとに，友だちをはじ
めとする自分をとりまく世界にかかわり，そこに新し
い意味がつくりながら相互にかかわり合うことによっ
て，お互いが，かけがえのない〈私（自分）〉であるこ
とが実践できるようになるのです（6）。
図 1　「遊びなおし」体験を取り入れた研修の構造図
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　また，犬童昭久は，「身体性とは従来の心身二元論のそ
れではなく，ここの存在の根拠であるという意味での身
体性のことである」（7）と示し，心身二元論でとらえられ
やすい身体性の意味を，本来，心身一体であって分断不
可能であると述べている。
　従来の研修でも，実際に子どものように活動すること
はあったが，あくまでも指導を目的とした大人の論理か
ら取り組まれている内容が多かった。子どもが「遊ぶ」
目的は，言うまでもなく自分たちで活動を自由に楽しむ
こと自体が目的である。本研究では，子どもの視点に立
ち戻り，遊ぶこと自体を目的とした活動を，「遊びなおし」
体験と称し，従来の研修と異なる点としている。
　 「遊びなおし」体験では，従来の研修でややもすると軽
視されてきた主体性や自由性を，参加者に保証するよう
に心がけている。例えば，石や流木などが落ちている河
原で，その場の材料をどのように使うか，どう楽しむか
は，子どもたち自身が決定する。「遊びなおし」体験にお
いても，場と材料は主催者側が用意するが，その場にお
ける遊びの方向性も材料の使い方も，参加者が主体となっ
て決定し活動を展開していく。参加者自身が遊びの主体
となることで，子どもであった頃の「遊ぶ」感覚を取り
戻すことになる。
　従来の研修が一貫して教師の視点から「造形遊び」に
ついて考えることになりやすいのに対して，「遊びなおし」
体験を取り入れた研修では，子どもの視点と教師の視点，
異なる視点から往還的に「造形遊び」をとらえなおすこ
ととなる。
2-2. 子どもの遊びと大人の遊び
　 「遊びなおし」体験では，教師自身が遊ぶことからその
教育的意義を実感することをねらっているが，そもそも
大人が子どものように遊ぶことができるのか。
　柴谷久雄は，遊びの定義を「遊びとは，よろこびと楽
しみ，さらには，緊張を伴った，それ自体のうちに目的
をもつ人間の自発的活動である（8）」とし，子どもの遊び
と大人の遊びの違いについて次のように示している。
　子どもの遊びの目的が，楽しさを満喫したいという
純粋な目的であるのに対して，大人は目的が世俗的な
ものに結びつきやすことを第一の違いとしている。次
に，子どもと大人の生活の構造の違いから，子どもは
遊びに対して熱心でまじめであり，大人は遊びに対し
て休息や癒しを求める点を第二の違いとしている。最
後に，遊びに託するゆめについて，子どもの遊びには
イメージやファンタジーないし想像がきわめて豊富で，
大人の遊びにはこれらがほとんど見つからない点を第
三の違いとしている（9）。
　 「さあ，遊びましょう」と声をかけられたとしても，大
人は子どものように遊ぶことはできない。「遊びなおし」
体験でも，活動開始直後は，人間関係や研修に参加して
いる気負いや気構え，とまどい等から，参加者は子ども
のように遊ぶことができなかった。周囲を気にして活動
しなかったり，子どもの遊びを意識しすぎて異様にはしゃ
いだりする参加者の姿が見られた。大人が子どものよう
に遊べないということについて，西野は，次のように述
べる。
　私たち大人には，少なくとも子どもたち以上に合理
性や効率性追求の閉塞的な理論が埋め込まれていて，
それを価値として世界をみるようになっているといえ
ます。したがって，子どもたちの身体性による柔軟な，
そして，深みにあるかけがえのなさを立ち表す行為の
成り立ちや意味はみえにくくなるといえます（10）。
　しかし参加者は，自分たちで少しずつ場や素材，状況
とかかわり合うことで，徐々に「遊ぶ」身体性となり，
最終的には子どものように遊ぶことができている。戸惑
いながらも活動を展開し，実際にいろいろな行為をやっ
てみる時間が，子どものように遊べる身体性へ大人をほ
ぐしていく。凝り固まった感覚が少しずつほぐれていく
ような段階を，本研究では「遊びほぐし」と呼び，「遊び
なおし」体験の中でも大人が遊ぶために重要な段階とし
ている。
３．これまでの研究
3-1. 第 1 回「遊びなおし」体験
　 S 市の現状を把握した上で行った第 1 回「遊びなおし」
体験（11）は，平成 26 年 7 月 30 日， S 市立 S 小学校図工室
と中庭で行った。参加者は 20 代から 50 代の小学校教師
13 名で，非常勤講師，新任教師，教職経験 10 年前後の教師，
教職経験 25 年を経た教師など教職経験年数も様々であっ
た。また，図工を指導した経験は，単年で図工専科を経
験している者もいたが，その多くは，担任の立場から図
工を指導してきた者が多い。素材は，質感や質量，可変
性などを重視して，土粘土 100kgを使った。「これで遊ん
でみましょう」という声掛け以外は，授業者からの積極
的な働きかけは控え，参加者自身が「造形遊び」を展開
していった。活動開始直後は，お互い様子を見あって大
人しい様子であった参加者も，時間が経つにつれ，関わ
り合いも豊かになり，自分たちの思いをどんどん表現し
ていく活発な活動となった。結果，「遊びなおし」活動には，
3つの効果がみられると結論づけた。
　 1つ目は，「教師の視点の移動」である。参加者は「遊び」
の主体となることで，子どもの造形活動を，指導者では
なく，子どもの視点から見つめられるようになる。
　 2つ目は，「『造形遊び』に対する不安の解消」である。
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不安や疑問に向き合う機会となり，体験的にそれらの解
消を果たす。ただし，「評価」に対する不安や疑問は解消
されるには至らない。
 　3つ目は，「『造形遊び』に対する意欲の増進」である。
主体的に活動する中で，有効性や重要性を実感し，「造形
遊び」を実践してみようという意欲が持てる。
　これら 3つの効果は，「教師の視点の移動」，「『造形遊び』
に対する不安の解消」，「『造形遊び』に対する意欲の増進」
の順序でつながっている。
　事後アンケートの回答には，「やってみたいが評価しづ
らい」「評価しづらいので学期に 1 回程度」等の「評価」
に対する不安や疑問が要因で，「造形遊び」の実践を躊躇
する回答が見られた。「遊びなおし」体験によって，「遊び」
の教育的意義を実感できたとしても，いざ指導者側に自
分を置いたときに，「評価」が取り組みを躊躇させている
点が課題として浮上してきた。
3-2. 第 2 回「遊びなおし」体験
　第 2 回は，平成 27 年 2 月 25 日，S 市にある教育会館 2
階で行った。入手しやすく加工もしやすい「新聞紙」を使っ
た活動で，20 代から 40 代の小中学校教師 29 名が参加し
た。参加者のほとんどは，教職経験が 15 年未満で，図工・
美術の指導も，担任として指導してきた者がほとんどで
あった。この研修では，活動開始直後から自分たちで活
発に活動が展開され，活動終了まで活動グループも流動
的であった。活動の様子や事後アンケートから，参加者
自身が「遊び」の教育的意義を獲得していく「遊びなおし」
体験の目的は果たされていたと捉えている。
　 「遊びなおし」体験後，「造形遊び」について意見交流
を行う時間を設定した。そこでは，解消するまでに至ら
なくても，参加者同士が不安や疑問を出し合い共有する
だけで，「造形遊び」に対する好感度が高まることがわかっ
た。
　課題としては，「造形遊び」の「評価」に対する不安や
疑問の解消の効果は見られるものの，「子どもの『遊び』
を評価すべきか」等のあらたな疑問が生まれてきたこと
が挙げられる。結果的に事後アンケートでは，「評価」に
ついて「整理された」「すっきり解消」の回答は少なく，「少
し整理された」「少し解消」の回答が多い。この結果から
も，子ども主体の「造形遊び」が浸透していくためには，
教育現場の教師にとって「評価」という壁は避けては通
れないと言える。
　 「評価」について意見交流を重ねる中で，主体的で自由
な活動である「遊び」を，「教師が『評価』すべきか」「『評価』
できるのか」「『遊び』を評価できるのは，遊びの主体で
ある子ども自身ではいか」など，より根源的で重要な疑
問の出現も確認できたので，それらも考慮し，第 3 回研
修では，「遊びなおし」体験と組み合わせる課題を「評価」
とし，子どもと大人，異なる二つの視点から往還的に「造
形遊び」の「評価」をとらえなおす時間を設定すること
とした。
４．第 3 回「遊びなおし」体験
　第 3 回「遊びなおし」体験は，平成 28 年 7 月 28 日に
兵庫県 S 市 I 小学校多目的室で，「紙コップ」という日常
的な素材を使い行った。参加者は 20 代～ 60 代までの小
学校教師 14 名で，「遊びなおし」体験を取り入れた研修
への初参加は 5 名であった。参加者の教職経験も様々で，
常勤講師，新任教師，教職経験年数 15 年前後，25 年を超
える教師，退職後再任用の者もいた。図工の指導経験は，
専科ではなく，担任として指導してきた者がほとんどで
あった。素材の紙コップは，目の前にしたときにインパ
クトを持ち，活動意欲が高まるよう 2000 個用意した。こ
れまでの反省から，全プログラムの内，「造形遊び」の「評
価」について具体的に意見交流できる活動③の時間を組
み入れ，以下のような効果をねらった。
図 2「遊びなおし」体験を取り入れた
研修プログラムの構造図
図 3　第 3 回「遊びなおし」体験を取り入れた
研修プログラムの構造図
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　③－Ⅰでは，「遊びなおし」体験を経て，参加者自身が
指導者に対して評価してもらいたい点と，指導者として
他の参加者を評価する点を比較し，意見交換を行う。子
どもの立場と指導する立場という 2つの異なる視点から
「評価」を捉え直すことで，子どもたちの思いに寄り添う
視点の獲得と，子どもと教師の思いには，どのようなズ
レが見られるかを考える機会とする。
　③－Ⅱでは，実際に子どもたちが紙コップを使った「造
形遊び」をしているビデオを観ながら，自分たちの活動
との相違点について，また，子どもたちの活動のどのよ
うな点を評価するのかについて意見交流を行う。「遊びな
おし」体験を経ることで，参加者自身が子どもたちを評
価する視点が変化することを実感するために取り組む。
4-1. 参加者の実状
　活動①では，参加者の実状を把握するため，事前アン
ケート（無記名）を行った。回答結果をまとめたものが
表 1である。日々の実践の中で「造形遊び」の取り組みが，
十分ではないことがわかる。そして，「造形遊び」に対し
て抱く不安や疑問で一番多い回答が，やはり「評価」で
回答数 10となっている。
4-2. 「遊びなおし」体験の様子
　活動②は，「紙コップで遊んでみましょう」という声掛
けを合図に，序盤こそ動き少なく活動が始まったが，こ
こでも「遊びほぐし」と呼べる段階が見られ，時間の経
過とともに，参加者は主体的に動き，多様な造形活動が
展開された。一人が花の造形物を作っていると，周囲の
参加者が，打ち合わせしたわけでも，「一緒に作っていい」
と断ったわけでもなく，自発的に共同活動に発展したり，
一人が高く積み始めると，周囲の参加者も高く積みはじ
め競い合ったり，いつの間にか関わり合いながら活動が
展開されていった。会話も時間を経るごとに増えにぎや
かな場となったが，しだいに会話も少なくなった。これ
は活動に対する集中力が高まっていた状態だと考えられ
る。最終的には，活動③に移行しようと声をかけても，「も
うちょっとやりたい」「時間伸ばして」という意見が上が
り，20 分程度時間を延長することとなった。
　活動後の評価シートにおいて，今回の活動が楽しかっ
たかをたずねると，14 人中 13 人が「楽しかった」，1 人
が「少し楽しかった」と回答している。参加者は，「遊び」
の「楽しさ」を感じていることがわかる。写真 1～ 5は
活動の様子や作品，写真 6は小グループ意見交流の様子
である。
4-3. 活動③−Ⅰ「評価」について
　活動③－ⅠとⅡは，新しく組み込んだ内容である。活
動③－Ⅰは，紙コップを使った「造形遊び」を振り返り，
自分自身の活動の中で評価してもらいたい点と他の参加
者を評価する点を評価シートに回答してもらい，その回
答をもとに意見交流を行った。
表 1　第 3 回「遊びなおし」体験事前アンケート結果
写真 1
写真 3
写真 5
写真 2
写真 4
写真 6
表 2　自分の活動で評価してもらいたい点と，他者の活動
　　で評価する点
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　表 2は，回答内容を観点別に分類したものである。自
己評価の観点として「関心・意欲」「発想・構想」「技能」
の項目に回答が多いことがわかる。また，「心の変動」や
「作品の一部分」等の回答は，評価する者にきちんと伝え
ないとわかってもらえない内容でありながら，活動して
いる本人にとっては評価してもらいたいと感じている点
である。
　他者に対する評価は，「発想・構想」「技能」を評価す
る回答が多い。「側面を使った積み方」「寝かす積み方」「花
をつくる」など，周りの参加者と異なる積み方や，指導
者（参加者自身）の考えている積み方とは異なる「新し
い積み方」「他と違う積み方」を評価している。「積む」「並
べる」等の基礎的な技術力がきちんと発揮されていたと
しても，多くの参加者が行っている積み方や指導者が当
たり前と感じる積み方は，あまり評価されていない。「鑑
賞」「関わり」の回答からは，活動している者に他者への
眼差しがあるかどうか，他者との関わりがあるかどうか
が，評価の視点としてあることが伺える。
　③－Ⅰの活動では，自身の活動において他者から見と
りにくい点を評価してほしいと感じ，他者に対する評価
としては個人的な感じ方ではなく，他者同士の相互的な
関わり方を評価していることがわかる。
　表 3は，評価シートを活用して，参加者が活動を振り
返り，4 観点 3 段階の自己評価とその理由をまとめたもの
である。
　表 3は，参加者が自己評価を行ったものであるが，回
答内容をみると，表 2の「他者に対する評価」と重なり
が見られる。たとえ一時的に活動に夢中になっていたと
しても，その意欲が終始持続していない場合は，「最後は
あまりしていなかった」のように高い評価はなされてい
ない。
　 「発想や構想」については，「◎ 4」「○ 9」「△ 1」とい
う結果で，他の観点よりも厳しい評価を自身に行ってい
る。プラスの回答は，「新発想あり」「縄跳び」など，「関
心・意欲」と異なり，活動のある部分を切り取った回答
が見られる。また，マイナスの回答としては，「真似をし
た②」「新発見なし」「積み方が普通」など，評価者のイメー
ジとは異なる積み方や活動を「評価」するという基準が
見られる。
　 「創造的な技能」は「◎ 7」「○ 6」「△ 1」という結果で，「で
きる」「できない」を基準とした回答が多い。プラスの回
答は，「積み方の工夫②」「基礎を大切に積んだ」「隙間を
考えた」など，「できる」の回答で，マイナスの回答は，「不
安定な（積み方の）発想なし」「上手く積めたが曲がって
いた」「きれいに積めず」など，「できない」の回答である。
失敗も含めた試行錯誤ではなく，イメージどおりに「で
きる」「できない」が「評価」の基準となっている。
　 「鑑賞」は，「◎ 6」「○ 8」という回答結果であった。
回答内容は，自分自身の行為や作品を見つめ直したりす
るような鑑賞ではなく，他者を認める眼差しの有無や，
他者との関わりが感じられる活動をプラス評価する視点
が見られる。
　ここでは，表 2のように，自分の活動で「指導者にど
のような点を評価してもらいたいか」をたずねた場合と
は違う評価の視点が確認された。いざ 4 観点 3 段階評価
をするとなると，学期末には行っている通信簿の成績づ
けのように，自分自身の活動を教師の視点から厳しく評
価している。
4-4. 活動③−Ⅱ「評価」について
　活動③－Ⅱでは，子どもたちが「紙コップ」の「造形遊び」
を行っている映像を観てもらい，参加者の活動と比較し，
行為や感覚の相違点について意見交流を行った。また，
参加者が授業者として今回のような「造形遊び」を行う
ことを想定して，観点別に目標を設定してもらい，どの
ような視点で子どもの活動を「評価」しようとしている
か話し合った。これらの活動は，参加者にとって「目標」
と「評価」について考える機会であると同時に，本研究
のねらいでもある「遊びなおし」体験が，教師の抱く不
安や疑問にどう影響するか調査する活動となると考えた。
　参加者に観てもらった映像は，平成 28 年 7 月に S 市 I
小学校 2 年生 27 名が行った「造形遊び」の様子である。
子どもたちは大人と違い，授業開始から活動そのものを
自由に楽しんでいた。写真 7～ 10は活動の様子である。
活動グループも流動的に入れ替わり，友だちと常に関わ
り合い，造形行為も多様であった。
　表 4は，子どもたちの映像を観た後，参加者に「子ど
ものように遊べたか」「子どもとの違いは何か」をたずね，
回答をまとめたものである。参加者全員が「遊べた」と
回答し，その半数は「子どものように遊べた」と回答し
表 3　自分の活動を 4 観点に分けて 3 段階評価
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ている。
　回答内容を見ると，「楽しむ」「自由」という言葉が「子
どもの遊び」の特徴に見られる。参加者も快楽性や自由
性が子どもの「遊び」の特性であると捉え，半数の参加
者は子どもと同じように活動できたと感じている。また，
「子どもと同じではないが遊べた」と回答している参加者
についても，活動の後半になるにつれ，楽しく自由に活
動している様子が確認されているため，後半は子どもと
同じように遊べていたと考えられる。
　回答の多さから，参加者は子どもの「関心・意欲」「関
わり」の面で，大人との違いを多く感じていると言える。
半数の参加者が「子どもと同じではないが遊べた」と回
答したのは，活動直後の戸惑いの時間と「遊びほぐし」
の段階が大人の活動にはあったため，終始夢中で遊んだ
子どもの活動との違いを感じたと考えられる。
　 「技能」については，どうしても積み方に複雑さや規則
性を持たせようとしていた大人に対して，子どもの高さ
を追求するなどのシンプルな積み方に違いを感じている
回答が見られる。しかし，「積む」「ならべる」と言った
基礎的な造形行為は，参加者の活動にも多く見られ，子
どもの活動と重なっている。すでに述べたが，大人の視
点から評価した場合，基礎的な造形行為は，軽視され評
価されない場合が多く，子どもと大人の共通する活動と
は捉えられにくいことがわかる。
 　「発想」の面では，活動の方向性を自分で決定するので
はなく，指示してもらう方がやりやすいという回答も見
られた。しかし「遊びほぐし」の段階を経て子どものよ
うに遊べていた活動後半は，参加者はどんどん新たな活
動を発想し展開していた。予定時間が来たことを伝えて
も，まだやりたいという気持ちが強く，結局 20 分の時間
延長を行ったことは，その証拠である。
　半数の参加者は，主体性，快楽性，自由性などを「遊
び」が成立する重要な特性であることは実感しており，
それらが大人の活動における戸惑いの時間や「遊びほぐ
し」の段階には発揮されていなかったため，「子どもと同
じではないが遊べた」と回答したと考えられる。しかし，
主催者側から見ると，その後，参加者は，子どもと同じ
ように遊べている。「自由に活動している」「跳びはねて
いる」「体いっぱい達成感を表現②」など，子どもが活動
に夢中になって見せる身体的表現を，程度の違いはあっ
ても大人も行っている。それだけに留まらず，活動グルー
プが流動的に変化する点や，作品を地面すれすれから覗
き込む姿，活動しながら独り言をつぶやいている姿など，
ほぼすべての行為が共通する点として挙げられる。
　柴谷の示した子どもと大人の遊びの違いから考えても，
参加者の行為が世俗的な目的とつながっていたとは捉え
られないし，また休息や癒しを求めて行為していたとも
考えられない。つまり，参加者は子どもと同じように，
活動そのものを楽しむことを目的とし，熱心にまじめに
遊んだのである。特に活動の後半は，子どもと比較して
も違いが見られず夢中で行為自体を楽しむことができて
いた。
　半数の参加者はそれらを共通する特徴として捉えられ
ていないが，この点が今後「遊びなおし」体験を取り入
れた研修プログラム開発の課題となる。それは，参加者が，
「遊びなおし」体験を経て，子どもの「遊び」の教育的意
義を実感することと，自身を子どものように遊べたと実
感できることは，密接に関係していると考えられるから
である。参加者があくまで自身の活動と子どもの遊びを
別のものと捉える時，「遊びなおし」体験を経たとしても
子どもの「遊び」の教育的意義を大人の視点から導き出
そうとしている従来の研修と変わりない活動となると考
えているからである。
4-5. 「評価」の観点
　次に，今回の活動を参加者が子どもたちと実践する場
合を想定し，観点別目標設定を行った。回答をまとめた
ものが表 5である。ここでは，それをもとに意見交流し
た場面を取り上げる。この活動では，意見交流による不
写真 7
写真 9
写真 8
写真 10
表 4　活動③－Ⅱで活用した評価シートの記述まとめ
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安や疑問の共有，また解消の効果，子どもを見つめる観
点や評価の幅を広げることをねらいとした。
　活動③－Ⅰでは，「関心・意欲」について，時間的な意
欲の持続という基準が見られたが，表 5では「楽しんで
いたか⑤」「夢中で活動したか④」など，活動に対する個々
の子どもの様子や，「協力したか③」など他者との関わり
についての回答が見られる。「関心・意欲」では，活動③
－Ⅰで示した「意欲が持続したか」という視点は見られ
なかった。
　 「発想や構想」については，「積み方を工夫③」「いろん
なものを作ろうとしている③」「いろんな遊びを工夫②」
など，表 5で見られた回答と同様に，評価者の持つイメー
ジと異なる活動を新しいと評価する傾向が見られる。「発
想や構想」では，活動③－Ⅰで示した，「評価者のイメー
ジと異なる活動をしたか」という視点で重なりが見られ
た。
 　「創造的な技能」については，「バランスよく正確に積
んでいる②」「規則正しい積み方ができる」「作りたいこ
とができている」など，活動③－Ⅰの回答と同様に，思っ
たとおりに「できる」「できない」が基準となっている回
答が多い。「創造的な技能」でも，活動③－Ⅰで示した，「イ
メージどおりにできたか」という視点で重なりが見られた。
　 「鑑賞」については，「友だちの良さを発見⑥」「友だち
と自分の違いがわかる③」「友だちを真似ているか④」な
ど，活動③－Ⅰで見られた回答と重なりが見られる。他
者の活動や関わりを自分自身が見つめられるかが基準と
なり，「鑑賞」でも，活動③－Ⅰで示した，「他者の良さ
や自他の違いを見つけたか」という視点が見られた。
　以上から，「関心・意欲」については，目標としては「楽
しく活動」「夢中で活動」と挙げていても，評価する際には，
その活動に時間的な持続を求めて評価を行うことになる。
「発想や構想」「創造的な技能」「鑑賞」については，「目標」
と「評価」が重なる点が多いことが明らかになった。
　さらに記述内容をみると，「関心・意欲」だけでなく「発
想や構想」「創造的な技能」にも，子どもたちの多様な造
形活動を保証しようとする回答が見られる。
　 「発想や構想」では，発想力や構想力を発揮する方向性
を教師が決定するのではなく，大人からは掌握しきれな
い子どもの多様な発想や構想も認めようとする回答が多
く見られた。「いろんなものを作ろうとしている」「いろ
んな遊びの工夫」「考えて活動」「いろいろ試す」「新しい
チャレンジ」「自分を表現」などである。
 　「創造的な技能」でも，一つのことを成し遂げたりイメー
ジした通り表現したりする技術だけでなく，失敗も含め
試行錯誤することやどんどん更新されていく状況に応じ
た創造的な技能を認めようとする回答が多く見られた。
「工夫しながら活動」「いろんな積み方を試している」「並
べながら形を決めているか」「集中しながら活動」などで
ある。これらは，教師主導の指導観から示される授業の
目標ではなく，さまざまな活動を展開することを保証し，
子どもたちの多様な良さに気づこうとする姿勢が感じら
れる。
4-6. 第 3 回「遊びなおし」体験の成果と課題
　第 3 回「遊びなおし」体験を取り入れた研修では，こ
れまでの取り組みから「造形遊び」の「評価」に重点を
置いた内容を組み込んだ。事後アンケート（無記名）に
おいて，今回のワークショップで参加者の考え，不安や
疑問が整理されたかをたずね，回答を表 6にまとめた。
　表 6を見ると，「評価」に対して，考えがおおむね整理
され，不安や疑問も少し解消されたという参加者が多い
ことがわかる。「造形遊び」の「評価」に対して，ある程
度整理されたりある程度解消されたりする効果が見られ
る。また，「評価」について学ぶ機会は，実践に生かすた
めに「必要」であると考える参加者がほとんどであった。
この結果からも，今回のような「評価」の内容を盛り込
表 5　授業の観点別目標を設定してください。
表 6　「評価」について
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んだ研修が必要とされていることも伺える。
　しかし，教師の不安や疑問が自分なりに「整理された」
り「すっきり解消」されたとまでは至っていない。今回
の研修で，「造形遊び」の「評価」について，整理・解消
されることをねらっていただけに，予想を下回る結果で
あったため，要因の調査が必要であると考えた。そこで，
参加者に追調査への参加の可否を確かめ，聞き取り可能
な参加者 8 名にインタビューによる追調査を行った。
4-7.　追調査
　インタビュー調査では，「整理された」「すっきり解消」
と回答しなかった理由をたずねた。回答をまとめたもの
が表 7である。
　 「評価規準を教師自身が設定するのが難しい」「評価規
準も主観的になるのでは」「子どもと大人の評価のズレは
どうするのか」「子どもの学びが多様であることがわかっ
たが，教師自身がそれらを見つけられるかが不安になっ
た。」等の回答からは，「遊びなおし」体験によって，子
どもの「遊び」の教育的意義を実感したが故に，教師主
導で行う「評価」について疑問を感じている参加者の思
いが伺える。「教師が図工を好きでなければ難しいのでは
と感じた」と答えた参加者は，教師が方法論を得て，マ
ニュアル的に実践するだけでは「造形遊び」における多
様な子どもの学びは捉え切れず，教師自身が「造形遊び」，
ひいては「図工」を好きでなければ，自由で楽しい子ど
もの「遊び」に寄り添うことはできないという点を指摘
してくれた。「持ち帰って実際に子どもたちとやってみる
ことで解消となると思う。自分でやってみたい」「自分で
やってみることが大切。でもその数も今は少ないから」
と答えた参加者は，「遊びなおし」体験を経て，「造形遊び」
では活動も学びも子どもによって多種多様であることが
実感できたが，それ故に実践してその場における子ども
たちの活動に触れてみることが，不安や疑問の解消につ
ながると話してくれた。
 　「子どもの『遊び』を理解するには，教師が遊べて心の
コントロールができる余裕もいるのではないか」と答え
た教師は，今日の教育現場の忙しさや若い教師が置かれ
ている状況から，遊ぶことができない教師を心配しつつ
も，それでは子どもの「遊び」に寄り添うことが難しい
点と，「遊びなおし」体験のように主体性が発揮できる研
修の必要性について話してくれた。また，「教材研究の時
間がない。昔は普段の会話の中で自然と教材研究がなさ
れていた」「教師同士がどんどん話して考えを交流させる
ことが必要。昔は言い合ってけんかしている教師もたく
さんいたが，それも大切だった」と答えた教師は，普段
から教師同士が意見交流する場と時間があったひと昔前
を振り返り，今回の研修のように，教師同士が話し合い，
指導観や教材観等を交流することがいかに重要であるか
を話してくれた。
　インタビューの結果から，「遊びなおし」体験前後では，
「評価」に対する不安や疑問に変化があることが明らかと
なった。体験前には，漠然としていた不安や疑問も，体
験後には実践するためのより具体的な内容に変化してい
る。また，そもそも教師が子どもたちの「遊び」を「評価」
できるのか，また「評価」すべきなのかといった根源的
な問いも生まれてきている。つまり，第 3 回の研修では，
「評価」について，子どもの「遊び」の教育的意義を実感
したが故に，多くの参加者に新たな不安や疑問が生じた
ため，「整理できた」「すっきり解消」と回答できなかっ
たと考えられる。実際に，「『造形遊び』に対する不安や
疑問は解消されたか。増大したか」の問いに唯一「少し
増えた」と回答した参加者は，「造形遊び」における「学び」
がそれぞれの子ども独自のものが多く，いかに大切であ
るかを実感できたからこそ，指導者として，それらの「学
び」を「評価」していけるだろうかという思いから「不安」
が「少し増えた」と回答している。
　以上のことから，「遊びなおし」体験と「評価」の内容
を含んだ今回の研修プログラムでは，多くの教師が抱い
ている「評価」についての不安や疑問をより根源的な内
容に変容させる効果が確認できた。
５．結語
　事後アンケートの「今後どんな勉強会に参加してみた
いですか」という設問の回答には，「今日されていたよう
な勉強はとても楽しい」「今回のような座学だけでなく体
験できる学習会に参加したい」「今日のように図工の楽し
さを感じることができるもの」等の記述が見られた。教
師自身が体験的で楽しい勉強会を望んでおり，「今日され
ていた」「今回のような」「今日のように」から，今回の「遊
びなおし」体験を取り入れた研修が，従来の研修と異なる
ものであると，参加者が感じ取ってくれたことが伺える。
　これまで，子ども主体の「造形遊び」が教育現場で定
表 7　「整理された」「すっきり解消」と回答しなかった理由
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着するためには，「遊びなおし」体験のように，一旦，子
どもの視点にまで立ち戻る活動と，子どもの視点と大人
の視点から，往還的に「造形遊び」を捉え直す活動を組
み合わせた研修が効果的であることを示してきた。その
中でも「評価」が，教師が取り組むことを躊躇させる大
きな要因となっているため，今回の研修では，「とらえな
おし」活動の課題を「評価」とした。
　結果として，教師が抱く不安や疑問が変容する効果が
確認できたことは，「遊びなおし」体験の新たな発見であっ
た。何をどう見たらよいのか，子どもに遊ばせておくだ
けでよいのかといった，漠然とした不安や疑問が，子ど
もたちの「遊び」を「評価」できるのか，また「評価」
すべきなのかといった根源的な問いに変容している。今
回の取り組みから確認できた「遊びなおし」の効果と課
題をあげると，表 8のようになる。
　図 4は，今回の研究の成果と課題により，「遊びなお
し」体験を取り入れた研修プログラムの構造図を変化さ
せたものである。「遊びなおし」体験を経て子どもの「遊
び」に寄り添う視点を獲得したことと，教育現場で実践
し子どもの「遊び」にじかに触れることが，参加者にとっ
て本当の意味で「造形遊び」を問い返すことになること
を示した。「造形遊び」に対する捉え方の変化を参加者自
身が自覚し，次の取り組みへの意欲向上も図れると考え，
新たに「体験事前事後の『造形遊び』の実践を比較する」
活動を加えた。
　回を重ねるごとに取り組み内容を変化させてきた「遊
びなおし」体験を取り入れた研修プログラムであるが，
今回は「遊びなおし」体験と「評価」について意見交流
を行う内容を組み合わせることで見られる成果と課題を
示した。「遊びなおし」体験を通じて，子どもと教師の視
点を，往還しながら捉え直す今回のような研修が，子ど
も主体の「造形遊び」の定着のために必要である。「評価」
だけではなく，「題材設定」や「子どもへの関わり方」など，
「遊びなおし」体験と組み合わせて取り組める課題はさま
ざまである。その組み合わせも考え，成果と課題を明ら
かにしながら，「遊びなおし」体験を取り入れた研修プロ
グラム開発をさらに進めていきたい。
―  注  ―
 1 　「平成 25 年度兵庫教育大学大学院同窓会研究助成金
制度」を活用して行ったアンケートである。S 市小中学
校教師 333 名（回収 181 名，回収率 54％），市外小中学
校教師 65 名（回収 22 名，回収率 34％）と兵庫教育大
学学生・大学院生 80 名（回収 49 名，回収率 61％）を
対象に，2013 年 10 月から 2014 年 2 月に行った「図工・
美術実態把握アンケート」。日々多忙な中，図工 ･美術
教育は後回しにされ，指導内容を吟味したり，ふり返っ
たりする時間も持てずにいるのではないか。実践の方
法や内容には，その根拠を問い返す事なく取り組まれ
ているものも存在するのではないか。筆者がこれまで
教育現場で感じてきた，疑問をもとに，図工・美術教
表 8　「遊びなおし」体験の効果と課題
図 4   「遊びなおし」体験を取り入れた研修プログラムの
      構造図
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育の実態を客観的に把握する事を目的に取り組んだ。
 2　 寺元幸仁 ,『山間部における図工・美術教育の課題
と解消に向けた取り組み』，美術科教育学会誌（36），
pp.445-459，2015．3 参照。兵庫県内の都市部 K 市と山
間部 S 市の図工・美術教育に関する教師の意識調査や
研修内容の比較を行った。山間部では都市部ほど専科
の配置や研修体制が十分ではないことがわかっている。
また，山間部においては，教師が「図工・美術教育を軽視」
している実態や，「学校行事や展覧会・コンクール優先
のカリキュラム」が組まれているなどの課題も明らか
となった。
 3　「遊びなおし」体験という概念は，教師自身が「遊
ぶ」こと自体を目的とし，子どもたちに指導すること
を目的とした「造形遊び」の方法を勉強するのではない。
主体的に「遊ぶ」中に多様な「学び」が存在し，楽し
みながらその重要性や教育的意義を教師自身が実感す
ることを第一にねらっている。そして第二に，その実
感から「遊び」を捉えなおし，「遊び」を生かした「造
形遊び」についての，教師が持つイメージが変化する
ことをねらっている。第三には，参加した教師が，教
育現場で「遊び」を生かした「造形遊び」を実践する
までを，「遊びなおし」体験のねらいとしている。
 4 　寺元幸仁，「『遊びなおし』体験による教師の『造形
遊び』に対する意識の変化についての研究」（『美術教
育学研究』第 48 号，大学美術教育学会，pp.281-288，
2016）において，「遊びなおし」の成果と課題を示した。 
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